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高等学校地理における協同的な学びの追究 
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本研究は,高等学校地理における協同的な学びの中で,生徒の持っている知識を最大限に
引き出す授業の可能性を追究していく。本研究の授業実践では,生徒が実際に学んでいる姿
から実践的課題を明らかにし,日々の授業を創っていくことに挑戦した。どのような時代や
場所であっても,生徒が知識を創り出したり,再構成したりすることができる学びを,地理
の授業の中でどう実践していくか,先行研究をベースに追究していく。 
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１ はじめに  
(1)本研究の主題 
本研究の主題は,高等学校地理の授業における
協同的な学びを通して,生徒の持っている知識を
引き出しながら,一人ひとりの学びを深める可能
性を探ることである。 
これまで勤務校で,1年生の地理 Aと２年生・３
年生の地理 B の授業実践を積み重ねてきて,次の
二点の課題に直面した。第一に,生徒は一生懸命に
筆者の説明を聞いている（ように見える）,黙々と
板書を写している（ように見える）。しかし,本当
に生徒は理解しているのかという疑問と不安であ
る。第二に,筆者の感じる地理の面白さと生徒が感
じる面白さとの距離感である。筆者は,自分が面白
いと感じることを授業の中で取り上げているが,
果たして生徒はどう感じているのか,という疑問
と不安である。筆者は,学び手であった児童生徒の
時から地理が得意であり,地名を覚えたり地図を
眺めたりすることは,何ら苦ではなかった。しかし,
だからこそ,地理を学ぶことに面白みや必要性を
感じない生徒にとっては,筆者の説明中心の講義
形式の授業は,眠気を誘う退屈極まりない授業な
のではないか,という不安が日増しに大きくなっ
ていった。 
昨年度から今年度にかけて,多くの学校の授業
を参観する機会を得た。中でも,山形県最上地区の
A中学校の社会科担当B教諭の授業では,生徒が夢
中になって学びに向かう姿があり,そのような授
業がなぜ展開できるのかを考える契機となった。
B教諭の授業では,次の二点がヒントとなった。一
つ目は,十分に練られた課題設定と十分に精選さ
れた資料の提示である。B 教諭の社会科の授業で
は,高等学校で扱う課題や資料を用いる。例えば,
地理分野においては,「山形県に工業地域を設置す
るのはどこがいいか」という課題を設定していた。
アメリカ合衆国の五大湖沿岸における工業立地の
条件と,山形県の工業立地の条件を比較すること
を通して,生徒の学びを深めていた。二つ目は,グ
ループに関わる絶妙なタイミングである。B 教諭
の授業では,グループの形態で授業を行っている
が,いつ参観しても教室全体を俯瞰してから,気に
なるグループに関わっていく。B 教諭が入ってい
ったグループについては,その授業内においては,
最後までじっくりと関わっていた。この背景に
は,B 教諭が生徒の学びの可能性を信じて,その力
を最大限に引き出すような細やかな工夫があるか
らだと考えられる。 
そこで本研究では,先行研究の知見を参照する
ことを通して,生徒の持つ知識を引き出したり,生
徒が知識を創り出したり,再構成したりするよう
な授業について考察し, 高等学校地理における協
同的な学びを実践していく中で,生徒の知識の創
造がどこに生まれるのか,その可能性を探ってい
く。 
 (2)研究の方法 
本研究では,教室において知識を創り出す学び
を実践するために,３つの課題を設定した。第一に,
これまでの知識創造の学びの先行研究を整理する
こと,第二に,知識を創り出すための課題や資料が
うまく機能しない実践を通してそれがなぜかを明
らかにすること,第三は,授業の中でどこに知識を
創り出す場面や状況が生まれるのかを明らかにす
ることである。 
対象とした事例は,筆者が参観した山形県最上
地区にある中学校のグループの形態を導入した授
業と,筆者が教職専門実習Ⅱ（実習Ⅱ）と教職専門
実習Ⅲ（実習Ⅲ）,および勤務校において授業実践
を行ったものである。記録の方法としては,授業を
参観した際にはビデオや写真に収め,フィールド
ノーツに書き留めた。授業実践においては,ビデオ
と写真に加えて,ヴォイスレコーダーを用い,必要
に応じて文字起こしをして分析を行った。 
 なお,本研究においては,生徒の名前は全て仮名
である。 
 
２ 先行研究の検討  
(1)大学における地理の学びの挑戦 
イギリスの地理学者 Shurmer-Smith(2002)は,
地理の学びにおいて,コミュニケーションを取り
合いながら学ぶこととテキストの多様な解釈が重
要であることを指摘した。Shurmer-Smith はイギ
リスの地理学者であり,大学の学部段階の学生を
対象にして, 大学の教室の中でコミュニケーショ
ンと複数のテキストを用いて学ぶことの重要性に
ついて述べた。そしてその成果を「Doing Cultural 
Geography(文化地理学をすること)」にまとめた
（竹内 2004）。Shurmer-Smithは,大学における地
理学の実践について述べている。この理論を用い
て,高等学校の地理の授業でも実践してみる価値
があると考えた。 
(2)学びから遠ざかっていたアカネさん 
実習Ⅱは,県内 C 高等学校で行った。本実習で
は,生徒が複数の資料を用いながら考える課題設
定と,グループの形態で課題に対する自分の考え
を自由に話す時間を多く取り入れた授業実践を行
った。それにより,学びから遠ざかっている生徒に,
少しずつではあるが変化が見られるようになって
きた。アカネさんは、１時間目は終始うつむいた
ままで一言も発せず、ワークシートの記述量も２
言程度であった。しかし、２時間目から少しずつ
グループでの学びへの参加が見られるようになり、
それに伴ってワークシートへの記述量も２言から
２行へと大きく増えた。アカネさんの事例を通し
て,グループの形態の学びによって,コミュニケー
ションを取る機会が広がることにより,学びから
遠ざかっていた生徒にも,少しずつ学びに参加す
るチャンスがあるという可能性が見えてきた。そ
こで,勤務校でもぜひグループの形態を導入した
授業実践を行ってみたいと思うようになった。 
(3)学び手は,もともと何かを持っている 
そもそも,人は学ぶ力を持っているということ
が,日常的認知研究で明らかにされている。   
稲垣・波多野（1989）は,学び手を肯定的に捉える
ことで引き出される能力の重要性を述べる。さら
に,人が学ぶためには他者の存在が必要で,ともに
学びながら知識をつくっていくと述べる。ただし ,
稲垣・波多野は,知識を積み重ねていくことや知識
を教えられることについて否定しているわけでは
ない。知識を積み重ねることと共に,学び手が本来
持っている力を引き出しながら,それを知識と繋
げていくことが重要であることを明らかにしてい
る。しかし,これまで筆者の授業実践では,重要だ
から,受験に必要な知識だからということが優先
され,この視点を持って授業を創ったり実践した
りしてこなかった。まず,これまでの固定観念であ
った,知識がベースになければ学べないというこ
とから,筆者自身が脱却する必要がある。 
(4)学習科学の基本にあるもの 
学習科学のベースには,学び手は本来,何かを持
っているのだという考え方がある。学習科学研究
者スカーダマリアとベライターは,新しい知識を
生み出すためには,仲間と共に学ぶことの重要性
を指摘している。つまり,時には競争相手である仲
間とともに,自分の考えを述べるだけでなく,仲間
の考えに疑問を持ち,批判したりする中で,新しい
アイディアが生み出されることを,企業研究や少
数民族の研究などから明らかにしている。なぜ,学
校ではそれが実現しにくいのかという研究も進ん
でいる。 
(5)知識構成型ジグソー法で引き出されるもの 
この学習科学の理論に基づいて,仲間と協同的
に学びながら一人ひとりの学習の質を高めていく
手法（型）の一つとして,知識構成型ジグソー法が
ある。知識構成型ジグソーについて三宅（2016）
は,仲間と共に学びながら,一人ひとりの理解を深
めるために, この知識ジグソー法の型は有効であ
ることを明らかにしている。ジグソー法は,話し手
と聞き手がどんどん交替するので,役割が固定せ
ず,必ず一人ひとりに活躍の場が与えられる。この
ことにより,集団の場で話すことに積極的ではな
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い生徒にも人前で分かるように話す機会があり,
一方で,人前で話すことは積極的だが,人の話を聞
くことに慣れていない生徒にとっては,聞くこと
によっても自分の学びが深まっていくことを経験
できる絶好の機会だと考えた。そこで,生徒の持つ
学ぶ力を最大限に引き出す型として,本研究にお
いては知識構成型ジグソー法を中心に用いて授業
実践を行った。 
(6)基礎知識があっても学びが深まらない理由 
 筆者は,これまでの授業実践で,まず基礎知識を
教えてから応用問題に挑戦するという授業構成を
実践してきた。しかし,実習Ⅲでこのやり方だけで
は,なかなか生徒たちの思考が深まらないという
壁にぶち当たってしまった。もちろん,深く思考す
るためには,基礎知識は多いほうがいい。ところが
筆者は,地理の学びに必要不可欠な資料を豊富に
生徒たちに提示したのだが,なかなか思考が深ま
らない。佐伯（2004）は,基礎的な事項はそれぞれ
が独立しているのではなく,それがどのように活
用されているのかという文脈の中で理解すること
の重要性について指摘している。知識は単独で理
解するものではなく,知識と知識の関連性や,ある
物事を理解するために必要な知識であるという理
解がなければ,生徒たちにとっては,何のためにこ
の知識を学ぶのか,この知識がどんな物事と繋が
っているのか,ということがわからないまま,知識
を一方的に注入しているだけの授業になってしま
う。 
そこで本研究では,(1)～(6)の先行研究を手掛
かりに,知識創造が教室内で生み出される環境を
設定して授業実践を行った。その際に,次の三点に
ついて留意して授業を行った。第一に,生徒の知識
が創られたり再構築されるような課題や資料を準
備する。第二に,ワークシートの記入欄は,生徒の
学びの様子から,日々改善することとした。同時に,
板書の量や内容,書くタイミングについても,最小
限に留め,生徒が時間に縛られずに,ゆっくり思考
する時間を十分に保障する。第三に,筆者は教室全
体を俯瞰しながら,グループでの学びが停滞して
いる班に,早めに関わることとした。 
 
３ グループでの学びに挑戦 
勤務校では,２年文系の選択地理 B（22名）で,
四月より毎時間,グループの形態を導入した。実践
後一ヶ月が経過し,二つの課題が見えてきた。一つ
目は,コミュニケーションがなかなか起こらない
ということである。６班中半分の班はコミュニケ
ーションを取りながら理解を深めている様子が見
られたが,半分は,ワークシートに記入したり筆者
の説明には真剣に耳を傾けているものの,コミュ
ニケーションは取られず,グループで学び合って
いるように見えなかった。その背景には,ワークシ
ートを書くということが授業のゴールになってい
たことと筆者の解説中心の授業が展開されていた
ことがある。二つ目は,ワークシートの空欄が多い
ということであった。ところが,筆者がヒントを提
示するために模式図やキーワードを板書すると,
条件反射的に生徒たちはワークシートに写し出す。
さらに,「緯度 60度の線は距離はどれくらいか」
という問題を解いたとき,クラス全員が正解にた
どり着けないうちに授業終了のチャイムが鳴って
しまった。生徒のワークシートの解答欄は空欄の
ままで,生徒たちはすがるような目で筆者を見る
のだが,敢えてこの時間は正解を提示せずに,授業
終了とした。このため,正解が一つではない問題に,
生徒も筆者も挑戦し,授業のゴールが正解を確認
することだけではないのだ,という経験を積む機
会も適宜,設けることとした。 
 さっそく取り組んでみたことは,筆者の説明は,
課題に答えるために,どうしても必要となるよう
な内容だけに絞り,答えが必ずしも一つではない,
複数の視点から解釈が可能となるような課題設定
を工夫すると同時に,間違ってもいいから,自分な
りの解釈を表現しやすいワークシートを用意した。 
(1)桜前線を日本地図に引いてみる 
まず,統計地図の種類を学ぶ単元において,「桜
前線を記入しよう」という課題を設定し,日本の白
地図に自由に等値線を書き込めるようなワークシ
ートを用意した。生徒たちは,自分なりの解釈で思
い切って線を引いていた。この後,桜前線の統計地
図を資料集で見比べて,自分の解釈に足りなかっ
た地理的な視点を学んでいった。具体的には,筆者
は,「間違ってもいいから,自分が思うとおりに線
を引いてごらん」と何度も生徒に促した。その結
果,生徒は思い切って自分の白地図に線を引っ張
っていた。直線的に等温線を引っ張っていた生徒
が多く,実際に資料集で見てみると,曲線が多いこ
とに生徒達は驚いていた。では,等温線が曲がって
いるのはどういったところか,ということを,地形
や気候を考慮して考察を続けていった（図１）。 
 図１ 桜前線のワークシート 
 
(2)長井にダムをつくろう 
次に地形図の読図の単元では,「長井市にダムを
つくろう」という課題を設定した。生徒たちは,読
図の基本ルールを用いながら自分なりに解釈し,
グループでも互いの解釈を話し合いながら,検討
を行っていた。本実践について,具体的に２つのグ
ループの事例を見ていく。 
「長井にダムをつくろう」という課題では,地形
図の基本事項である尾根線と谷線を引くことで,
ダムの集水域を確認するというものである。すで
に完成しているダムとはいえ,ここにもダムは造
れるのではないか,というような生徒の解釈もあ
った。 
１班の３人は,年度当初１時間目の授業から,６
班中でグループ内のコミュニケーションが最も少
ない班であった。ワークシートには,筆者が板書し
たことや説明したことについては書くものの,そ
れ以外は空欄が目立っていた。ワークシートに正
解しか書けないとなれば,わからないときは空欄
になるし,グループでのコミュニケーションを取
る必要もなくなってくる。ところが,「長井にダム
をつくろう」という課題の授業では,変化が見られ
るようになってきた。各班に１枚の長井市の地形
図に,３人とも言葉によるコミュニケーションこ
そないものの,体をぐっと寄せて頭を突き合わせ
るように,じっと見続けているのである（図２）。
地形図と同時にワークシートも配布したのだが,
そちらのほうはそっちのけで,しばらく地形図に
３人とも見入っていた（図２）。 
 
図２ 地形図に見入る１班の３人 
 
このように,ワークシートに正解を記入するこ
とが活動のゴールになっていた活動が,地理的な
根拠を持って,自分なりに答えを創っていくとい
うように,グループ活動の学びの質が,少しずつ変
わってきていた。 
 
４ 授業創りの混乱期に突入 
実習Ⅲは,実習Ⅱと同様の県内 C 高等学校の２
年理系クラスで行った。生徒の思考が深まるよう
な課題設定と資料の提示に挑戦した。本来であれ
ば,協同的な学びによって,生徒の学びが深まるよ
うな経験をじっくり積ませていきたいのだが,実
習Ⅲの期間は一ヶ月であったため,知識構成型ジ
グソー法を用いて,コミュニケーションを重視し
たやり取りによって,一人ひとりの学びを深める
こととした。しかし,授業を行う中で,次の実践的
課題が見えてきた 
 実習Ⅲでは,２年理系地理 Aの授業で,「自然災
害と人びとの暮らし」の単元で,８時間構成で授業
を行った。なお,授業構成は以下の通りであり,全
時間,グループの形態を導入した。 
 １時間目：河川がつくる小地形について学ぶ 
 ２時間目：土砂災害について学ぶ 
 ３時間目：地震について学ぶ 
 ４時間目：津波・火山・豪雨・竜巻について学ぶ 
 ５時間目：四都市の自然災害リスクを考える 
 ６時間目：東京都の自然災害を構造的に捉える 
 ７時間目：上山市のハザードマップを作成する 
 ８時間目：上山市の自然環境と社会環境を構造的に捉える 
１時間目は,河川が上流から河口まで流れてい
く際に,どのような小地形を形成するかを学んだ。
特に河口の三角州の地盤の軟弱さと洪水の被害に
ついて焦点を当てて学んだ。２時間目は,土砂災害
について,発生地域・メカニズム・国内外の事例に
山形大学大学院教育実践研究科年報第 9号(2018) 
ついて学んだ。３時間目は,地震について発生地
域・メカニズム・国内外の事例について学んだ。
４時間目は,津波・火山・豪雨・竜巻について, 発
生地域・メカニズム・国内外の事例について学ん
だ。ここまでの４時間の授業の総まとめとして５
時間目を位置付け,「パリ・ニューオーリンズ・カ
ンザスシティ・東京の４つの都市の中で,もっとも
自然災害のリスクが低い都市はどこか」を課題と
して,グループの形態で資料をもとに考えた。事例
は,５時間目のジグソー法を導入した授業で,自分
だけが持っている知識を持ち寄って,それぞれの
知識をつなげるジグソー活動でのテツヤ君のいる
班のやり取りである。 
事例１ テツオ君の疑問はどこへ 
テツオ君：センタピボットって何？ 
ユウナさん：だからさ,家で庭に水まくじゃん。 
リョウさん：だから,パンッて（と,右手で水まきホースの
仕草をテツオ君にして見せる） 
ミナミさん：そうそう（とテツオ君の方を向いてリョウさ
んと同じ仕草をする） 
テツオ君：（無言で困った表情・・・） 
ユウナさん：じゃあ,次。竜巻行きます。まぁ,まず書いて。
ねぇみんな,これを見て。カンザスシティは,
ロッキー山脈とアパラチア山脈の間にあり
ます。 
 この場面では,せっかく「センターピボットって
何？」と疑問を発したテツオ君の言葉が,あっとい
う間に遮られてしまった。グループの話の方向を
牽引しているユウナさんは,自分の担当の地図資
料を指し示しながらハキハキと話し始めた。一見,
ユウナさんは活発に学習活動を行っているように
見える。他のグループの３人も,３人の注意をうま
く引き付けながら説明を行うユウナさんの地図資
料をしっかり見ている。グループ全体としても,協
同的な学びが行われているように見える。しかし,
話をしているユウナさんは,自分が調べてワーク
シートに書き留めたものをただ読み上げているだ
けだし,聞いている 3 人も真剣に聞いている様子
で時折頷いているものの,一言も発することはな
い。もし,疑問が生じれば,「それってどういうこ
となの？」や「ここがわからないんだけど,もう一
回説明してくれる？」という聞き手の３人から言
葉が発せられるはずなのだ。 
 この事例から,二つのことが考えられる。ユウナ
さんは,自然災害のリスクがもっとも低い都市は
どこか,という問いに答えるためには、テツオ君の
情報は必要ではないと考え,手短に答えて打ち切
ってしまった。テツオ君のような存在や発言にこ
そ,互いの学びを深める可能性が潜んでいるのだ。
なぜなら,センターピボットとは,乾燥地帯で必要
な灌漑方法であり,竜巻が起こるメカニズムもロ
ッキー山脈の風下にあり乾燥した気候が,巨大な
竜巻を生き起こす要因となることと密接に関連し
ているのだ。またユウナさんは,一人何分で発表す
るというような時間制限を設けていないのに,授
業時間内に正解を出さなければと答えを急いでい
た。 
 実習Ⅲにおいては, 二つの実践的課題が見え
てきた。第一に,資料の内容をじっくり吟味する
ことよりも,授業時間内に作業を遂行することが
学習活動のゴールになっているということであ
る。テツオ君の班では,資料の内容で繋がること
はなく,制限時間はないのに,時間を気にするあ
まり,ワークシートを手際よく読み上げる活動が
中心になってしまっていた。第二に,単元構成が,
その授業時間内で完結してしまうという内容で
組まれており,次の時間にやる内容に繋がってい
なかったかったことが,授業実践を行ってみてわ
かった。筆者は,１時間目からの知識を積み上げ
ていけば,それらの知識を総合して,当然５時間
目のジグソー法での「４つの都市の自然災害のリ
スク」を考えることが可能だと意図していた。し
かし,実際に授業を行ってみると,生徒達はまた
一から新しい単元を学ぶ,といった状況で,前時
の知識を関連付けて考えることが難しかったの
である。この二つの実践的課題は,勤務校の授業
実践でも明らかになった。勤務校で今年度の12月
に行った,知識構成型ジクソー法を用いた授業実
践の事例を見ていく。 
次の事例は,勤務校の２年文系地理でのタクト
君のいる,男子３人グループのジグソー活動のも
のである。 
事例２ 渋谷の洪水避難のジグソー法 
タクト君の班のジグソー活動は男子３人で行われた。
場を取り仕切るのは,ライト君である。寡黙なタクト君
とユウト君のワークシートを手際よく回し,各自が黙々
とそのワークシートを写す作業に入った。したがって,
他の班がジグソー活動の一人目の説明をしている段階
で,タクト君のいる班はワークシートへの記入が済んで
しまい,タクト君は暇を持て余してしまい,本授業とは
関係ない他の資料に夢中になっていた。 
ジグソー活動で,早々とワークシートを書き終
わってしまって,退屈しているタクト君は,班の中
で一番頼りになるライト君のワークシートを書き
写して,彼の学びは終わってしまった。もう一人の
ヨウ君も同じである。他の班はまだグループでの
学びの最中だが, タクト君,ライト君,ヨウ君は,
３人とも無言で退屈そうに時間をやり過ごしてい
た。 
本実践において,課題設定も資料も十分に練ら
れたものを用いたはずなのに,知識が創られる学
びにならなかったのはなぜか。やはり,筆者が実習
Ⅲでの授業実践で抱えてきた課題と同様の壁にぶ
つかってしまった。 
実習Ⅲのテツオ君の班と本実践のタクト君の班
の学びにおいて共通して見えてきたことは,資料
やワークシートを書き写す作業,ワークシートに
書き写したものをただ読み上げる活動が学びの中
心になってしまっており,それで学びが終了して
しまっていることである。資料に書いていないこ
と,ワークシートに書かれなかったことへの疑問
の声もなかった。せっかくグループの形態にして
学んでいるのだから,自分がふと疑問に思ったこ
とを口にしてみる,その疑問についてグループで
考えてみる,そのことによって質問した方も説明
した方も,さらにはそのやり取りを聞いていたメ
ンバーも自分の考えが深まっていく経験を積ませ
たい。 
 後期に入ってからの,学習の到達点が作業を遂
行することになっていること,前時の授業で学ん
だことが次の時間に繋がらないこと,の二点の実
践的課題を克服するために,今年度,年明けに新た
な授業創りに挑戦することとした。 
 
５ 授業創りの大転換 
筆者は,次の二点について,生徒の状況を見なが
ら促した。一つ目は,「疑問を発する人が主役だよ」
という声掛けである。二つ目は「何を見れば正解
に辿り着けるかな？どんな情報があれば正解に辿
り着けるかな？」という声掛けである。 
(1)大学入試問題をまず解いてみる 
 ２年文系地理の世界の農業の単元で,東京大学
（東大）の問題に挑戦した。問題は,米,トウモロ
コシ,茶,コーヒー,の４種類の農作物について,国
別上位 10カ国の生産量の統計から,農作物の判別
と空欄の国名（ブラジル,ベトナム,スリランカ,タ
イ）を判別するというものであった。筆者は最初
に,適宜,調べたり聴き合ったりしていいからね,
と促したのだが,クラスはみな問題に夢中で,最初
の 10 分ぐらいは調べることも聴き合うこともな
かった。ようやく,10分以上経過したのち,あちこ
ちで自分の持っている用語集やデータ集を調べ出
す生徒が出てくると同時に,ぼそぼそと聴き合う
場面が出てきた。言葉によるコミュニケーション
がなくても,何を見て調べているのかを互いにち
らちらと見ており,全員が統計集を見ている班,全
員が用語集を見ている班,全員が資料集を見てい
る班という状況となった。結果として,その後に班
で共通したテキストを用いて,「これがお茶だとし
たら,きっとイギリスの植民地だった国のはずだ
から,スリランカかな」,「問題の統計年次（2008
年）と私たちの持っている統計集（2016年版）は,
年が違うけど,大丈夫なのかな」といった疑問が,
各班で生まれてきた。 
(2)資料と知識の繋がりが見えてくる 
勤務校の１年生地理 A「ヨーロッパの生活・文
化と環境」の単元において,全員で東京大学の二次
試験の問題に挑戦した。問題は,ヨーロッパの６つ
の統計地図を見て,何について表したものか（移民
率,国民一人当たり GDP,失業率,全人口のうち正
教徒の割合,全人口のうちイスラム教徒の割合,全
人口のうちスラブ語派言語を母語とする者の割合
を判別するという問題であった。「移民って何？移
住とは違うの？」「GDPって何？」といった用語を
理解するための疑問があちこちのグループから出
てきた。さらに,その用語の意味が確認できると、
「移民を受け入れるには・・・ある程度,国が豊か
じゃないとだめなんじゃないかな」と考えを進め
ていたグループもあった。また,授業後にも,判別
した解答を確認した後で,ロシアの失業率が高く
ないのは意外だというケイタ君の疑問に,ハルミ
さんやアイカさんが答えており,しばらく話し込
む場面も見られた。 
次に,１年生の同じクラスで,新しく北アメリカ
の単元に入った授業１時間目に,センター試験の
問題に全員で挑戦した。 
地理の授業だけでなく,他の授業でもほとんど
眠りに落ちてしまっているリクヤ君は,グループ
の形態でセンター試験と東大の二次試験に挑戦し
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た二時間の授業では,一睡もしていない。時々,集
中力こそ途切れるものの,グループのメンバーの
声掛けにより,間もなく学びに復帰する。また,リ
ョウカさんも,筆者の講義型の授業では開始５分
後に眠りに入ってしまうのだが,北アメリカの応
用問題を解く時間では,終始グループのメンバー
と学びながら,問題に挑戦していた。 
次は,授業後のサチさんの感想である。 
サチさんの感想 
最初問題を見たときは,難問で手も足も出ないと思っ
たけれど,問題を解く手がかりを探すためにあちこち調
べたり考えたり,みんなで話したりしていくうちに,少
しずつ問題を解くための道筋が見えてきたように思う。
例えば,一つのグラフや地図にはいろんな情報が盛り込
まれていて,それらの情報は,他の事項にも関連してい
て,それぞれ繋がっている,ということが見えてきまし
た。応用問題は,意外と手がかりがつかめれば,解けるの
だ,ということがわかりました。 
このコメントは,授業終了の挨拶が終わったあ
と,サチさんが筆者のもとに駆け寄ってきて話し
てくれたものである。サチさんのワークシートは,
調べてみて分かったことやグループで話して分か
ったこと,筆者の説明など,たくさんの書き込みで
いっぱいだった。地理の学びは,地図やデータを見
て,その背景にある知識を結び付けていくのだと
いうということを,今回の大学入試の問題を解く
経験を通して，サチさんなりにつかんでくれたの
だ。 
２年生と１年生の授業で,筆者が,繰り返して生
徒に伝えたことは,解答に辿り着くためにはどん
な情報が必要か,互いに疑問を出し合って,そのこ
とについて考えていくことで,正解に近づいてい
くのだということである。 
センター試験は選択肢が練られている。具体的
には,選択肢を吟味するためには,提示された地図
や数値データに潜んでいる情報を読みとらねばな
らないので,生徒は選択肢と資料を何度も行った
り来たりということを繰り返しながら考えを深め
ていく。また,センター試験と東大の二次試験問題
の両方に共通しているのは,問いが非常にシンプ
ルであることだ。さらに,必ず統計地図やグラフを
用いており,生徒はその背後に潜んでいる地理的
な情報や自分が知っていることと関連付けながら
解いていくので,夢中になって問いに挑むのだ。地
図や資料から読み取れることをヒントに,そこか
ら派生する事象を関連させて考えを進める,とい
う地理的な思考を育むための要素が盛り込まれて
いる。 
今年度,筆者は勤務校で,初めてグループでの学
びに挑戦してきた。前半は,課題設定と資料の提示
を工夫した。そして,生徒がどんどん学びの質を上
げていったという手ごたえを感じていた。しかし,
後期に入り,筆者は混乱期に入ってしまった。授業
形態や資料の豊富さにこだわるあまり,一番肝心
などうしたら生徒の思考が深まる課題設定になる
かということから,どんどん遠ざかってしまった
のである。その結果,筆者の提示する資料の量はど
んどん増えていき,それに伴って,生徒の活動も資
料を写すこと,写したことを読み上げるだけ,とい
う活動という,これまでのように,筆者が一方的に
知識を伝えるだけ,というものと何ら変わらなく
なってしまった。そこで,途中から思い切って発想
を転換してみた。具体的には,単元の最初や毎時間
の授業の最初に,大学入試問題を解くことからス
タートする授業を実践してみた。課題を解く中で,
疑問をどんどんグループで出し合うことが正解に
辿り着くことになるのだということ,正解に辿り
着くには,どんな情報が必要なのかを考えてみよ
う,ということをこまめに促した。この形式にして
から,２年生も１年生も,10 分でも 20 分でも問題
に黙々と取り組むし,授業途中や授業最後に筆者
が一つの考え方の例として,説明をしても,みな真
剣に耳を傾ける。ただ,その際に,筆者が板書する
ことは,最低限に止めるようにした。筆者と生徒が,
しっかりと顔を見て話をしたり聴いたりすること
でも理解が深まることを,ともに実感できるよう
にするためである。 
筆者はこれまでも,３年生だけでなく 1 年生や
２年生でも授業の中でセンター試験や国公立大学
の二次試験の問題を取り入れてきた。しかし,制限
時間内で解き,その後に筆者が解説するという形
式であり,生徒の理解がどの程度深まったのかは,
正解か不正解かで判断していた。さらに,その問題
を解くためには,どのような知識が繋がっている
のか考えるための授業構成にはしていなかった。
しかし,今年度の授業実践で,生徒が大学入試問題
に何分でも挑む姿から,生徒の思考が働く問題の
提示と同時に,じっくりと考える時間や場の設定,
応用問題を解くにはどんな知識が必要かを促しな
がら考えさせることが重要であると実感した。 
生徒は,筆者が板書した事項は重要であり,テス
トに出るかもしれないから,と黒板に書かれたこ
とをしっかり板書することが体にしみ込んでいる。
もちろん,書きながら思考することも十分可能で
ある。しかしながら,筆者の授業では,生徒が頭を
フル回転させて地理的に考える経験を積み重ねて
いくことを第一に考えて,授業を創っていきたい。 
 
６ おわりに  
筆者にも生徒達にも,強固に染みついてしまっ
たものがある。具体的には,正解がどこかにある,
時間内に正解を答えることが最優先となってしま
っていることだ。さらに筆者は,本来,生徒はもと
もと何かを知っている,持っているのだという視
点が完全に抜け落ちていた。 
先行研究をふまえ,学び手が本来持っている知
識や能力を引き出すためには,教室の実践におい
て鍵になるのは,次の三点である。 
第一に,主役は疑問を出す人なんだよ,というメ
ッセージを粘り強く生徒に伝え続けることである。
とかく,グループでの学びは,積極的に話す人が主
役と見られがちである。しかし,事例１のテツオ君
のように,疑問が出て,そのことについてグループ
で考えてみることで,一人ひとりの理解が深まる
可能性がある。さらに,単なる情報の移動になって
しまいがちな学びをくい止めることができる。 
第二に,どのような情報が問いに答えるための
ヒントになりそうか,という思考や発想をどう育
んでいくか、ということである。例えば,実習Ⅲで
の自然災害都市のリスク問題では,手がかりにな
るヒントとして,パリ・ニューオーリンズ・カンザ
スシティ・東京の人口を確認する欄をワークシー
トに設けた。ところが,エキスパート活動で各都市
の人口数を確認し,ジグソー活動に戻った時には,
各都市の人口を報告するだけで終わってしまった。
なぜ,各都市の人口を確認する必要があるのか,と
いう思考には至らなかったのである。生徒の思考
が積み上がっていくような単元設定と課題設定を,
他の地理教員や研究者と協同して創っていけるよ
う,実践での成果と課題を生かしながら,引き続き
追究し続けていきたい。 
第三に,時間に縛られないで,じっくりと課題に
取り組む場を保証するということである。学習科
学ですでに明らかにされているように,時間的・心
的な余裕があると,新たな発想が生まれやすい。そ
のことをふまえて,筆者が授業の中でできること
としては,じっくり課題に向き合って思考する時
間を保障するために,ワークシートの内容は簡潔
にし,文字資料については,キーワードになる用語
に注釈をつけておくのだ。もちろん,用語集でどこ
にかいてあるのか調べるということも重要である。
しかし,授業内においては,課題についてじっくり
と考えるということを最優先にしていきたい。 
これら三つの課題は,実習校と勤務校において,
グループの形態を取り入れて授業実践を行ったこ
とで,より具体的に見えてきたことである。一斉授
業の中にも,この三つの課題は潜んでいるのだが,
見えにくいだけなのだ。 
今後も授業実践をするたびに新たな発見があり,
課題も見えてくる。生徒の学びの姿から丁寧にそ
れを読み取り,昨日より今日,今日より明日と,生
徒とともに授業を創っていくのだ,ということを
軸に,ぶれることなく授業実践を積み重ねていき
たい。 
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